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＜要   約＞ 
 本研究では，論理的思考の習得と科学的な論文の作成を学習するための社会・臨床心理学
専攻の演習系の基幹科目の一つである「社会心理学実験研究法」における授業計画とフィー
ドバックが，学生のレポート形成にどのような影響をもたらすのかを検討する。女子大学生
90名を対象として，学生の授業への態度，レポート課題への態度，レポートで書けるよう
になったと認識できる箇所，レポートに対する自己評価と教員による評価の関連を検討した。
レポートを構成するパートを細分化して，毎週提出する小レポートで，自己点検するポイン
トを明示し，そのレポートに対する教員からのフィードバックが，全体をまとめた大レポー
トの参考資料として役立つのか，それはどういう態度の学生に有効なのかを検討した。その
結果，授業の意義を認め，興味・関心を持つ学生は，課題へのコミットメントが高くなり，
レポートが書けるようになったという認識を持ち，自己評価にも繋がるという関係が認めら
れた。課題へのコミットメントが高い学生は教員による評価も高くなり，内発的に動機づけ
られた学生にとっては，授業の構成やフィードバックが有効であることが明らかになった。
しかし学生の自己評価と教員評価にはズレが認められ，学生が形成しているレポートのメタ
認知は，枠組みが比較的明確な箇所に限られ，理論や考察に関する部分は，自己評価も低く，
十分なメタ認知が形成されているとは言えない。 
 
 
        人間関係学研究   13   2011 
大 妻 女 子 大 学
人間関係学部紀要
 
*大妻女子大学 人間関係学部 人間関係学科 社会・臨床心理学専攻 
 
        
  人間関係学研究   13   2011 
 
90 
大 妻 女 子 大 学
人間関係学部紀要
１．はじめに 
（１）社会・臨床心理学専攻の演習系カリキュラム 
 心理学の初学者にとって，論理的に思考し，そ
れを科学的な論文として簡潔・明快にまとめるこ
とは，至難の業と言ってもよい。大妻女子大学人
間関係学部人間関係学科社会・臨床心理学専攻
（以下，本専攻と略）では，学部開設当初から論
理的思考の習得と，科学的な論文の作成を学習す
るカリキュラムを構成してきた。 3 年前から専
攻名称が社会心理学から社会・臨床心理学に変更
になったので，科目名も一部変更しているが，本
稿では現在使用している科目名で記載しておく。
本専攻では入学直後から演習系の必修授業を組み
立てていき，卒業論文としてまとめるまで，この
目的にそったカリキュラムを構成している。演習
系カリキュラムは，それぞれ複数の教員が担当し
ている。カリキュラムの概要は以下の通りである。 
 
 1 ）1 年前期 「社会・臨床心理学基礎セミナー
Ⅰ」 学生が心理学を学ぶ理由やどういう心理学
を学びたいかについて，カウンセリング・ロール
プレイやアサーショントレーニングなどの実習を
通して，体験したこと，観察したこと，そこから
考えたことを論理的な文章で表現するトレーニン
グを始める。  
 
 2 ）1 年後期 「社会・臨床心理学基礎セミナー
Ⅱ」 KJ法を用いて身近な問題を抽象的な概念
としてとらえることを通して，物事をより客観的，
論理的に捉え，実証的にその問題を明らかにする
ための基本的な考え方を学ぶ。その上で，KJ法
で検討した事象について，心理学実験を行い，実
証的に検討し，心理学における実験とその考え方，
およびレポートの書き方について学習する。 
 
 3 ）2 年前期 「社会心理学実験研究法」 心理
学実験を実施し，データ分析を通して実験的思考
方法と分析方法を学習し，それをレポートの形に
まとめることを学習する。社会・臨床心理学基礎
セミナーⅡの学習を踏まえて，具体的に何をどこ
にどのように書くかを学びながら，科学的なレ
ポートの書き方に習熟する。同時に実験的な考え
方を通して，変数や操作，結果の分析方法とまと
めについて順次学習を進める。 
 
 4 ）2 年後期 「社会心理学調査研究法」 各グ
ループのテーマにそって実際に調査用紙を作成し
て，それまでに学習した統計的手法を駆使して分
析を試みる過程を通して，調査方法を学習する。 
 
 5 ）3 年前期 「社会・臨床心理学研究法」  5 
～ 6 人のグループごとのテーマに沿って，研究
計画の立案・文献研究・研究の実施とデータの収
集・分析・理論的検討・発表までの一連の研究方
法を実習し，卒論に向けた集大成とする。 
 
 6 ）「卒業論文」 学生各自のテーマに基づき，
実証的・理論的研究を行い，科学的な論文の体裁
に則した卒業論文としてまとめる。 
 
 この中にあって，本研究の分析対象である社会
心理学実験研究法（以下，実験法と略）は，卒業
論文を作成するために基礎的な実験法を体験する
ことを通して，科学的な論文をどのように構成し
たらよいのか，そのポイントをつかむことが主要
目的である。この目的に関する最終結果は卒業論
文に反映されることになる。従って，この授業の
効果研究は卒論まで待たなければならない。しか
し提出された卒業論文は，指導教員との共同作業
の結果でもあるので，授業の効果を直接に反映し
ているとは言えない。この点で，授業の効果を直
接的に研究できないという制約がある。 
 
（２）受講生の動機づけを高める授業 
 一般に心理学を専門とする学科・専攻において
は，実験法に類した授業が実施されている。多く
の場合は， 2 ～ 3 週に 1 回程度の割合で実験を
してレポートを提出する。それについて教員や
TAがコメントをして返却する。学生はレポート
作成を何回も繰り返すうちにレポートを書くとい
うことに慣れ，要所をつかんだレポートが作成で
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きるようになることをめざしている。しかし心理
学の演習系授業における大きな問題は，課題の多
さに圧倒され，教員から受ける評価に振り回され
て評価懸念が増し，レポートを構成するという内
発的動機づけが高まらないという点である。この
点について加知・尾関 (2007)1)と尾関・加知
(2007)2)は，学生自身に「心理学実験評価シー
ト」を作成させることの有効性を検討している。
このシートを利用することにより評価次元が明確
になったとか，受講態度に意識を向けるように
なった等の効果が認められた。その評価項目によ
り，何を書くべきかということは明確になり，レ
ポート提出前に何を書いたかというセルフチェッ
クとして有効であった。しかし，どのように書く
かというところまでは踏み込んでいない。この点
は学生が最も苦労しているところでもある。 
 心理学実験の授業におけるコミュニケーション
について，「出席カード」とブログを用いた分析
を行った市原・本多(2008)3)は，技術的質問の補
足や課題への取り組み方などの情報を授業ブログ
で情報提供し，学生の声を聞く手段とフィード
バックの手段としてブログを利用することの有効
性を検討している。心理学の授業ではないが，西
村(2004)4)は教師側の「教える」という発想から，
学生側の「学ぶ」側に教育活動の視点を転換させ
て教育内容を再構成することの必要性を強調して
いる。学生とのコミュニケーションを改善して，
当該科目を学ぶことの意味を理解させ，学生を自
発的な学習に向けて動機づけることと，その動機
づけを高める工夫を行っている。理解度や学習上
の問題点を授業中に小カードで収集し，ホーム
ページで回答を公開する方法をとり，双方向型の
授業を実現した。その結果，学生が積極的に授業
に参加するようになったことから，即時フィード
バックの有効性と知的空間を教員と学生が共有す
ることが内発的動機づけを高めることを明らかに
している。 
 
（３）本専攻における授業の構成とフィードバック 
 本専攻における各回の授業の構成は以下の通り
である。レポートを構成するうえで最も理解しや
すい実験を取り上げ，大きく 2 つのテーマに分
け，前半（ 5 ～ 6 週）は教員側が準備した実験
を実施する。後半（ 6 ～ 7 週）は各グループで
テーマを決めて理論研究を行い，目的にそって仮
説を立て，実験計画を立案し，実験材料を作成し
て実験を行う。どちらもレポートの各パート（目
的・理論仮説・実験仮説，実験計画，材料，手続
き，分析，結果のまとめ等）にそって毎週小レ
ポートを作成する。毎回，配付資料に基づいて
「何をどのように書くか」を学生同士で話し合い
ながらまとめさせていく。話し合いの過程で教員
（教員  2 名と助手  1 名が担当しているが，以下
「教員」と略）が各グループをまわり，質疑応答
を繰り返しながら，学生の理解を深めるようにし
ている。学生はその資料をまとめて，その週のレ
ポートとして提出する。提出されたレポートに対
して，個別にコメントを記入し，次回の授業で返
却して全体へのコメントも行う。次回の授業での
コメントは，即時フィードバックとは言えないま
でも，西村(2004)が指摘する学ぶ側に立った双
方向的教育活動を行っているといえよう。このよ
うな構成で授業を行うことにより，学生の内発的
動機づけが高まることを期待している。本専攻で
は実験課題を大きく 2 つに絞ったのは，「多数の
実験を行うと，理解しないうちに次の課題にな
る」という学生の意見に基づき，消化不良に陥る
のを避けるためである。それぞれの課題にそって， 
5 ～ 6 回に渡ってレポートのポイントを細分化し
た小レポートをその週の金曜日に提出させている。
そのレポートにコメントを記入して次の火曜日の
授業で返却し，口頭でもコメントする方法をとっ
ている。学生も忙しいが，教員は週末がない状態
が続くのである。 
 心理学の実験演習の授業では学習意欲だけでな
く，科学的な論文の構成を理解し表現できるよう
になるという目的がある。この点に関しても上述
したように毎回の授業でまとめるべきポイントを
明示し，それについて学生はどのようにまとめて
いくかを議論しながら学習する。提示された基準
に応じた具体的内容だけでなく，メタ認知が構成
されていくことを期待している。実験法の授業の
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目的は，科学的な論文を，読者を意識して，簡
潔・明瞭に必要事項が書けるようになることにあ
る。そのためには，小レポートを全体としてまと
めた大レポートについてもフィードバックを行っ
ている。大レポートのフィードバックの形式は，
レポートの各所に記入するコメントと，評価用紙
の使用である。レポートとして記述すべきポイン
トを27項目列挙した評価用紙に，教員と学生が
同一の項目と形式で評価を行う物である。これに
よって学生はレポートとして書くべき事柄を自己
点検し，書くべき内容を自己評価しながら，レ
ポートとはどのようなものか，どこに何をどのよ
うに書いたらよいのかというレポートのスタン
ダード，すなわちメタ認知を，レポートの形式
面・内容面において形成していくことになる。こ
れ自体はボトムアップのように聞こえるが，実際
には１年次の後期から松井(2010)5)を教科書とし
てガイドラインを示し，毎回のレポート作成にお
いても基準を明示しているので，トップダウンと
ボトムアップの相互作用といえる。しかし，多く
の学生は松井(2010)を読んでも具体的に何を書
けばよいか分からないという。松井(2010)はて
いねいではあるがメタ認知レベルの記述である。
学生が求めている課題に即した「回答」とは異な
り，そこをどのように調整したらよいか苦慮して
いるのである。そのためにも，松井(2010)の記
述と実際のレポートとの橋渡しが必要となる。毎
回の授業での教員とのやりとりや小レポートのコ
メント，および大レポートの評価がここを繋ぐ役
割を果たすと考えられる。 
 レポートに記載すべき事項の自己点検は，配付
資料や授業に基づいて行われる。この作業を通し
て学生自身は具体的な課題ごとの内容を越えたメ
タ認知を形成して行くことになる。さらに記載す
べき内容に関しては，授業中の学生同士の話し合
いや，教員との質疑応答および，レポートに書か
れたコメントを参照して，徐々にメタ認知が形成
されていく。しかし，メタ認知を形成するために
は自己点検を重ねていく必要がある。まさにトッ
プダウンとボトムアップのせめぎ合いである。だ
からこそ，見本となる基準を明示的に提示してお
く必要がある。学生は提示された基準と自身のレ
ポート内容とフィードバックを突きあわせて自己
点検を進めていくことになる。 
 自己点検できる基準が明確になれば自己評価は
意味を持つようになる。そのためには評価基準を
的確に把握できるようにしておくことが必要条件
である。ただし評価懸念が強い学生や，自己をネ
ガティブにとらえようとする傾向が高い学生は，
レポートの構成内容と自己評価は乖離してくる。
後者の問題は個人の問題として個別に対応する必
要があるところである。学生の一般的水準を上昇
させるためには評価基準を明確に提示することが
有効である。それがメタ認知に繋がり，「書くべ
き事柄」の理解へと繋がるだろう。 
 そこで本研究では，このような  2 種類の
フィードバックが，学生のレポート作成における
メタ認知形成にどのような効果を持つのかを検討
する。この点で，「書くべき事柄を書いたかどう
か」というよりは，「書くべきことを理解してま
とめられたか」ということの方を重要視する。 
 以下に具体的なフィードバックの観点をまとめ
ておく。 
 
 1 ）小レポート：毎週提出（指定のA 4 用紙 1 ～ 
2 枚） 
 各回の提出内容は以下のa.からe.のいずれか，
またはいくつかである。 
a. 実験の理論仮説・実験仮説 b. 手続きのフ
ローチャート c. 方法 要因計画・材料・手続
き d. データの分析 (a) 正規分布との適合
性・ヒストグラム・剰余変数の統制確認  
(b) 仮説の検討 e. 結果の記述 (a) 分布の確
認・剰余変数の統制確認・仮説の検討 (b) 必要
な表と図の作成。 
 毎週の小レポートについては，学生への直接的
な評価は行わない。数年前はここも評価の対象と
していたが，2010年度から評価しないことにし
た。評価の回数が多くなると，評価に敏感な学生
がレポート自体よりも評価のみを気にかけて動機
づけが低くなるという弊害を除くためである。コ
メントを記入する場合にも，抽象的なコメントで
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はなくて，具体的に書くように留意している。例
えば，「工夫して」「考えて」というコメントでは
なくて，「どこをどのように修正したらどうか」
を具体的にコメントする。      
 
 2 ）大レポート：課題ごとにまとめたレポート
(前期中 2 回）  
 毎週の小レポートに対するコメントを大レポー
トに反映させて，一つの実験について，全体を統
合したレポートを構成するように指導している。 
 大レポートの評価のフィードバックについては，
2009年度までは評価項目ごとにABCDとしていた
が，「CやDだとやる気がなくなる」という学生の
声により，☆☆☆，☆☆，☆，△に変更した。こ
れにより「できない」という印象を薄める効果が
あることと，改善すべきポイントが視覚的に明確
になる効果がある。 
 大レポートのフィードバックは，学生の自己評
価と教員の評価欄を並べて提示する。2009年度
までは教員評価のみで学生の自己評価は含めてい
なかった。評価を参照しない学生がいたので，
2010年度から自己評価を導入した。採点形式を
変更したことと自己評価により，学生の言によれ
ば，評価用紙を参考にしてレポートを書く姿勢が
高まったようである。 
 大レポートでの評価のポイントは，タイトル，
序，方法，結果，考察，引用文献，本文と対応づ
けた必要な付録，科学的な論文にふさわしい文章
表現，誤字・脱字・乱丁・落丁への配慮，総合評
価の大枠を基に，27の小項目について，学生の
自己評価と教員評価を行っている。詳細について
は付録を参照されたい。 
 
（４）本研究の目的 
 本研究では，これらの授業の構成やフィード
バック情報が，学生の自己点検・自己評価にどの
ように関連し，科学的な論文に関するメタ認知の
形成に対してどのように関連するかについて，学
生の授業参加の態度を含めて検討する。そのため
に， 1 )授業に対する態度  2 )レポート課題へ
の態度  3 )レポートで書けるようになったと思
う箇所についての自己評価の 3 点について調査
すると共に，学生が作成したレポートに対する学
生自身の自己評価と教員による評価を併記して分
析の資料とする。この授業の目的は，毎回のレ
ポートの具体的な内容を通して，どこに何をどの
ように記述したらよいかというメタ認知形成にあ
る。そのために学生の授業や課題への取り組みに
対する態度と，作成したレポートについての自己
評価，教員によるフィードバックの効果の関連を
検討し，最終的にレポートの自己評価と教員から
の評価への影響を検討する。それらを通して，学
生は，どこができるようになったと感じているか，
それは科学的な論文の基準から見てどのレベルに
あるのか，どこを改善したらよいか，そのために
必要な条件は何かを検討していく。 
 
２．方法 
（１）調査対象者 
 調査対象者は，2011年 4 月11日から 7 月28日
までの前期授業期間に，社会心理学実験研究法の
授業を履修した 2 年生90名であった。有効回答
者数は，レポートを提出しなかった学生，授業を
欠席した学生 4 名を除いた86名(95.6％)であっ
た。 
 
（２）レポート評価用紙の構成 
 レポート評価用紙は記名式であり，評価項目は，
タイトル，序，方法，結果，考察，引用文献，付
録，その他，総合評価の  9 パート，27項目で
あった。各項目について，学生と教員それぞれが，
「良い」，「少し足りない」，「足りない」，「無い，
または無いと同じ」までの 4 段階で評価を行っ
た（付録 1 参照）。 
 
（３）質問紙の構成 
 授業に関する質問紙は記名式であり，フェイス
シートと授業に関する 7 つの設問から構成され
ていた。 
 設問 1 では「課題へのコメントは参考になっ
た」，「レポート課題の量が，多すぎると感じた」
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など，レポート課題に対する態度を聞く15項目
について，「5.あてはまる」から「1.あてはまら
ない」までの 5 段階で評定するよう求めた。設
問  2 では，「理論仮説」，「実験計画」などのレ
ポートの19のパートについて，どの程度書ける
ようになったかを，「5.書けるようになった」か
ら「1.書けていない」までの 5 段階で評定する
ように求めた。設問 3 では，「記憶の実験につい
て，興味が持てた」，「もっと楽な授業にしてほし
い」など，授業態度に関する17項目の質問につ
いて，「5.あてはまる」から「1.あてはまらな
い」までの 5 段階で評定するよう求めた。その
他，レポートを書く上で参考にした事柄，授業の
良かった点，授業の改善点，授業や大学生活で気
になることについて，それぞれ自由記述を求めた
が，今回の分析からは割愛する。 
 
（４）手続き 
 1 ）レポート評価：最終レポートに関する学生
の自己評価は2011年 7 月19日から 7 月26日の間
に，教員による評価は 7 月27日から 8 月17日の
間に行われた。 
 学生は 7 月19日の授業時間において，レポー
ト評価用紙を配布され，レポート課題の説明を受
けた。レポート課題の内容は，学生が行った記憶
実験について，心理学論文の形式に従ってまとめ
るというものであった。学生は 7 月26日までに，
レポートの執筆と，評価用紙の各項目についてレ
ポートの自己評価を行い，レポートと評価用紙を
提出するよう求められた。 
 レポートの教員評価は，授業担当教員 3 名が
分担して行い，教員一人当たり約30名のレポー
トを評価した。教員も学生と同様，評価用紙の
27項目について，レポートの評価を行った。 
 
 2 ）質問紙調査：調査は2011年 9 月15日の授業
時間を用いて，集合調査形式で実施された。調査
依頼時に，文書と口頭で説明合意を得ており，謝
礼は提示していない。調査はレポートの返却と
フィードバックの前に行われ，学生は，自分のレ
ポートが教員にどのように評価されたかを知らな
い状態で，質問紙に回答をした。 
 
 
３．結果 
（１）授業の出席数・課題の提出率 
  4 月から 7 月までの15回の授業の平均出席数
は13.2回(88％)，分散は3.2であった。また，授
業期間中に課した 9 回の小レポートの平均提出
回数は8.1回(90％)，分散は2.0であった。 
 
（２）レポートの自己評価と教員評価の差の検討 
 レポート評価の「良い」を 3 点，「少し足りな
い」を 2 点，「足りない」を 1 点，「無い，また
は無いと同じ」 0 点として，評価を得点化した。
各評価項目について，学生の自己評価と教員評価
の間に差があるかを t 検定によって検討した。表 
1 はレポートの各項目における自己評価と教員評
価の平均値，標準偏差，教員評価と自己評価の差
分の合計，および，教員評価と自己評価の差につ
いての t 検定結果を示したものである。 
 教員評価が自己評価より有意に高かった項目は，
「序：本研究に関する概念説明が正確に行われて
いる」，「序：先行研究・理論がまとまっている」，
「序：理論変数と実験変数を対応付けて実験仮説
が述べられている」，「序：問題・目的・仮説が論
理的につながっている」，「結果：必要な統計的検
定とその結果が正しく記述されている」の 5 項
目であった。一方，自己評価が教員評価よりも有
意に高かった項目は，「方法：材料が過不足なく
説明できている」，「方法：本文と付録の区別がな
されている」，｢結果：データの前処理を行ってい
る｣，「結果：本文と付録の区別がなされている」，
「考察：序と対応した考察ができている」の 5 項
目であった。 
 
（３）レポートの自己評価と教員評価の因子分析 
 レポート評価の 8 パート（タイトル，序，方
法，結果，考察，引用文献，付録，その他）26
項目の自己評価，教員評価それぞれについて，因
子分析(主因子法・Promax回転)を行った。因子
分析に際しては，スクリー法に基づき因子を抽出
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し，因子負荷量の絶対値0.35以上を基準とし，
因子に含まれる項目の採用を行った。また，各因
子に含まれる項目の平均点を計算し，因子の得点
とした。 
 
 1 ）レポート自己評価の因子分析：表 2 は学生
のレポート自己評価の因子分析結果である。第 1 
因子は「結果：本文と付録の区別がなされてい
る」，「引用文献：心理学論文の文献引用の仕方を
踏まえて，正確に記述で来ている」，「結果：図表
の書き方が適切」など，レポートの結果と体裁・
表記に関する項目から構成されているため，「結
果・体裁」因子と命名した。第  2 因子は「方
法：材料が過不足なく説明できている」，「方法：
実験手続きが正しく記述されている」など，方法
に関する項目から構成されているため「方法」因
子と解釈した。第 3 因子は「序：先行研究・理
論がまとまっている」，「序：先行研究から導き出
表１ レポートの自己評価と教員評価の平均値と標準偏差およびt検定結果 
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された目的が述べられている」など理論的背景に
関する項目から構成されているため「理論」因子
と命名した。いずれの因子もCronbachのα係数が
0.80以上であり，内的整合性に関する信頼性(以
下，信頼性と略)は保証されていると言える。因
子の得点の平均値(SD)は，第 1 因子から順に1.9 
(0.49)，2.1 (0.45)，1.5 (0.59)であった。 
 
 2 ）レポート教員評価の因子分析：表 3 は教員
によるレポート評価の因子分析結果である。第 1 
因子は「序：先行研究から理論仮説が導かれてい
る」，「序：先行研究・理論がまとまっている」，
「序：問題・目的・仮説が論理的につながってい
る」など理論的背景に関する項目から構成されて
いるため「理論」因子と命名した。第 2 因子は
「結果：結果の提示順序が適切」，「方法：実験計
画が記述されている」，「結果：実験仮説を検討す
るための結果(データ）が図・表で示されている」，
「その他：誤字，脱字，乱丁，落丁がない」など
のレポートの結果や体裁に関する項目から構成さ
れているため，因子名を「結果・体裁」因子とし
た。第 3 因子は「方法：本文と付録の区別がな
されている」，「方法：材料が過不足無く説明でき
ている」，「方法：実験手続きが正しく記述されて
いる」などの，方法についての項目から構成され
ているため，「方法」因子と命名した。いずれの
因子もCronbachのα係数が0.80以上であり，信頼
性は保証されていると言える。因子の得点の平均
表２ レポートの学生自己評価に関する因子分析結果 （主因子法・Promax回転 N=61) 
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値(SD)は，第  1 因子から順に1.9 (0.54)，2.1 
(0.55)，1.7 (0.59)であった。 
 
（４）授業に対する態度の因子分析 
 質問紙の設問 3 ，授業に対する態度の17項目
について，因子分析(主因子法・Promax回転)を
行い，3 因子11項目を抽出した(表 4 )。第 1 因子
は「授業内容が難しすぎると感じた」，「理解しな
ければいけないことの量が多すぎると感じた」，
「やる気を維持するのが大変だった」等の項目か
ら構成されており，「授業の困難さ」因子と命名
した。第 2 因子に負荷量の高かった項目は「ス
トループ効果について，興味が持てた」，「記憶の
実験について，興味が持てた」，「実験法の授業内
容は，将来の役に立つと感じた」であり，第 2 
因子を「授業への興味・関心」因子と命名した。
第 3 因子に負荷量の高かった項目は「グループ
で作業をするのは楽しかった」，「作業が何のため
に必要なのか，作業の目的が理解できた」，「心理
学で実験研究をすることの意味が理解できた」で
あり，因子名を「授業の意義」因子とした。
Cronbachのα係数は，第 1 因子から順に0.79，
0.82，0.68であり，第 3 因子の信頼性係数の値
は高いと言えないが，一応の信頼性が確認された。
因子の得点(SD)は第 1 因子が3.5(0.74)，第 2 因
子が3.7(0.85)，第 3 因子が3.9(0.64)であった。 
 
 
表３ レポートの教員評価に関する因子分析結果(主因子法・Promax回転, N=82) 
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（５）レポート課題に対する態度の因子分析 
 質問紙の設問  1 ，レポート課題に関する態度
の15項目について，因子分析(主因子法・Promax
回転)を行い， 3 因子10項目を抽出した(表 5 )。
第 1 因子は「課題へのコメントは参考になった」，
「レポートの評価は納得できるものだった」とい
う課題のフィードバックに関わる項目からなって
おり「課題のフィードバック」因子と命名した。
第  2 因子は「レポート課題で分からないことが
あれば，教員に質問した」，「興味を持って，レ
表４ 授業に対する態度の因子分析結果 (主因子法・Promax回転 N=82) 
 
 
表５ レポート課題に対する態度の因子分析結果 (主因子法・Promax回転 N=80) 
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ポートに取り組むことができた」など課題への関
わり方についての項目から構成されているため
「課題へのコミットメント」因子とした。第 3 因
子は「レポート課題の量が，多すぎると感じた」，
「レポート課題の内容が，難しすぎると感じた」
の  2 項目から構成され「課題の困難さ」因子と
命名した。Cronbachのα係数は第 1 因子から順に
0.66, 0.66, 0.75であり，高い値とはいえないが，
一応の信頼性は確認された。因子の得点(SD)は
第 1 因子が4.2 (0.51)，第 2 因子が3.6 (0.67)，
第 3 因子が3.7 (0.82)であった。 
 
（６）レポートで書けるようになった箇所の因子
分析 
 授業に関する質問紙の設問 2 ，レポートの各
パートをどの程度書けるようになったかの19項
目について，因子分析(主因子法・Promax回転)
を行い， 3 因子15項目を抽出した(表 6 )。第 1 
因子に負荷量の高かった項目は「理論仮説」，「実
験仮説」，「考察：序と結果の対応付け」等であり，
第 1 因子を「序と考察」因子と命名した。第 2 
因子は「結果の提示順序」，「検定結果」，「図表の
書き方」等の項目から構成されており，「結果」
因子と命名した。第 3 因子に負荷量の高かった
項目は「材料」，「手続き」，「実験計画(独立変
数・従属変数)」であり，因子名を「方法」因子
とした。Cronbachのα係数は，第 1 因子から順に
0.81，0.75，0.71であり，信頼性が確認された。
因子の得点(SD)は第 1 因子が2.9 (0.57)，第 2 
因子3.4(0.59)，第 3 因子3.7(0.64)であった。 
 
（７）レポート評価に影響を与える要因の検討 
 レポートの自己評価及び教員評価に，授業への
参加，授業に対する態度，レポート課題に対する
態度，レポートで書けるようになった箇所が，ど
のように影響するかを重回帰分析によって検討し
た。分析に用いた変数は次の 5 つの水準に整理
された。第 1 水準は授業参加を表す 2 変数（出
席数，レポート提出数）であり，第 2 水準は授
業に対する態度の 3 変数（授業の困難さ，授業
への興味・関心，授業の意識），第 3 水準は課題
に対する態度の 3 変数（課題のフィードバック，
課題へのコミットメント，課題の困難さ），第 4 
水準はレポートで書けるようになった箇所の 3 
表６ レポートで書けるようになった箇所の因子分析結果 
(主因子法・Promax回転 N=82) 
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変数（序と考察，結果，方法），第  5 水準はレ
ポートの自己評価に関する 4 変数（結果・体裁，
方法，理論，総合評価）と教員評価に関する 4 
変数（理論，結果・体裁，方法，総合評価），お
よび教員評価と自己評価の差分の合計であった。 
 ステップワイズ法による重回帰分析を用いて，
第 1 水準を説明変数とし第 2 水準を被説明変数
とする分析，第 1 ・ 2 水準を説明変数とし第 3 
水準を被説明変数とする分析，第 1 ～ 3 水準を
説明変数とし第 4 水準を被説明変数とする分析，
第 1 ～ 4 水準を説明変数とし第 5 水準を被説明
変数とする分析を行った。いずれの分析も，標準
偏回帰係数の有意水準は 5 ％とした。図 1 は重
回帰分析の結果に基づくパス・ダイアグラムであ
る。間接効果の大きさは，標準偏回帰係数の積よ
り求めた。 
 
 1 ）授業に対する態度への影響：授業に対する
態度の「授業の意義」には，「出席数」が弱い負
の影響を及ぼしており，出席数が増えるほど授業
の意義を感じにくくなることが示された。 
 
 2 ）課題に対する態度への影響：課題に対する
態度の「課題のフィードバック」には「授業への
興味・関心」が弱い正の影響を示し，「課題への
コミットメント」には，「授業への興味・関心」
 
 
図１ レポート評価に及ぼす授業参加、授業に対する態度、課題に対する態度、レポートで書けるよう
になった箇所の影響のパス・ダイアグラム 
※パス係数は標準偏回帰係数、セル内の数値は決定係数 
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と「授業の意義」が正の影響を示し，「課題の困
難さ」には「授業の困難さ」が正の影響を示して
いた。よって，授業に興味を持って取り組むほど，
課題へのコメントを参考にしやすくなり，また，
授業への興味が高く，授業の意義を理解している
ほど，レポート課題への関わりが深くなると言え
る。一方，授業を難しいと感じている学生は，課
題も困難だと感じやすいことが示された。 
 
 3 ）レポートで書けるようになった箇所への影
響：レポートで書けるようになった箇所の「序と
考察」と「結果」には，「課題へのコミットメン
ト」が正の影響を与え，「方法」には「課題の
フィードバック」が弱い正の影響を与えていた。
課題へ積極的に取り組むほど，序と考察や結果が
書けるようになったと感じやすくなり，課題の
フィードバックを参考にするほど，方法が書ける
ようになったと判断しやすくなると言える。 
 
 4 ）レポートの自己評価①「結果・体裁」への
影響：レポートの自己評価の「結果・体裁」には，
レポートで書けるようになった箇所の「結果」が
正の影響を与えることが示され，結果が書けるよ
うになったと感じている学生ほど，結果・体裁の
自己評価が高くなるといえる。「結果・体裁」に
間接的に影響を与える変数として，「授業の出席
数」が「授業の意義」，「課題へのコミットメン
ト」と「結果」を介して影響を与え，また，「授
業への興味・関心」が「課題へのコミットメン
ト」，「結果」を介して影響を与えていた。間接効
果の大きさは，それぞれ-.01，.03であった。 
 
 5 ）レポートの自己評価②「理論」への影響：
「理論」の自己評価には，レポートで書けるよう
になった箇所の「序と考察」が正の影響を示して
おり，序と考察が書けるようになったと感じてい
る学生ほど，理論の自己評価が高くなることが示
された。間接的な影響として，「授業の出席数」
が「授業の意義」，「課題へのコミットメント」と
「序と考察」を介して-.02の大きさの影響を与え，
また，「授業への興味・関心」が「課題へのコ
ミットメント」，「序と考察」を介して.06の強さ
の影響を与えていた。 
 
 6 ）レポートの自己評価③「総合評価」への影
響：「総合評価」には，レポートで書けるように
なった箇所の「序と考察」と「結果」が，いずれ
も正の影響を及ぼしていた。よって，序と考察と
結果が書けるようになったと感じている場合，レ
ポートの自己評価が高くなると言える。「総合評
価」へ間接的な影響を及ぼす変数として，「授業
の出席数」が「授業の意義」，「課題へのコミット
メント」，「序と考察」と「結果」を介して影響を
及ぼしており，間接効果の大きさは-.02であっ
た。また，「授業への興味・関心」が「課題への
コミットメント」，「序と考察」，「結果」を介して
影響を及ぼしており，効果の大きさは.06であっ
た。 
 
 7 ）レポートの教員評価①「理論」への影響：
レポートの教員評価の「理論」には，「出席数」
が弱い正の影響を及ぼしており，出席数が多いほ
ど，研究の理論的背景が良く書けていると評価さ
れやすいことが示された。 
 
 8 ）レポートの教員評価②「結果・体裁」への
影響：教員評価の「結果・体裁」には「出席数」
と「授業への興味・関心」が正の影響を示し，レ
ポートで書けるようになった箇所の「方法」が弱
い負の影響を示した。結果やレポートの体裁の教
員評価は，出席数が多く，授業に興味を持って取
り組んでいる学生ほど高くなるが，方法が書けて
いると感じている学生では低くなると言える。
「結果・体裁」への間接的な影響として，「授業へ
の興味・関心」が「課題のフィードバック」と
「方法」を介して影響を及ぼしており，効果の大
きさは-.02であった。 
 
 9 ）レポートの教員評価③「方法」への影響：
「方法」の教員評価には，「出席数」と「課題への
コミットメント」が正の影響，書けるようになっ
た箇所の「方法」が負の影響を示していた。よっ
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て，出席数が多く，課題に積極的に取り組んでい
る場合は方法の記述が出来ていると評価されやす
く，一方，方法が書けていると感じている学生は
教員による方法の評価が低くなりやすいことが示
された。「方法」に対する間接的な影響として，
「出席数」が「授業の意義」，「課題へのコミット
メント」を介して-.03の強さの影響を与えてい
た。また，「授業への興味・関心」が「課題への
コミットメント」を介して.09の強さの影響を与
え，「授業への興味・関心」が「課題のフィード
バック」と「方法」を介して-.03の強さの影響
を及ぼしていることが示された。 
 
10）レポートの教員評価④「総合評価」への影
響：「総合評価」には，「出席数」，「授業への興
味・関心」，「課題へのコミットメント」が正の影
響を示し，レポートで書けるようになった箇所の
「方法」が弱い負の影響を示していた。よって，
出席数が多く，授業や課題に興味を持って積極的
に取り組む学生は総合的なレポートの評価が高く
なるが，方法が書けていると感じている場合は評
価が低くなると言える。間接的に「総合評価」に
影響を与える変数として，「出席数」が「授業の
意義」，「課題へのコミットメント」を介して
-.03の大きさの影響を与えていた。「授業への興
味・関心」が「課題へのコミットメント」を介し
て.07の強さの影響を与え，また，「授業への興
味・関心」は「課題のフィードバック」とレポー
トで書けるようになった箇所の「方法」を介して
-.02の大きさの影響を及ぼしていた。 
 
11）レポートの教員評価と自己評価の差への影
響：「教員評価と自己評価の差分」には「出席数」，
「課題へのコミットメント」が正の影響，「授業の
意義」が負の影響を及ぼしていた。よって，授業
に出席し，課題に積極的に取り組んでいる場合は，
教員評価が自己評価より高くなるといえる。一方，
グループ作業を楽しむ，作業の目的を理解するな
ど授業の意義を感じている場合は，自己評価が教
員評価よりも高くなることが示された。間接的に
「教員評価と自己評価の差分」に影響を及ぼして
いた変数として，「出席数」が「授業の意義」を
介して「教員評価と自己評価の差分」に.10の大
きさの影響を与えていた。また，「出席数」が
「授業の意義」と「課題へのコミットメント」を
介して-.03の強さの影響を与えており，「授業へ
の興味と関心」が「課題へのコミットメント」を
介して.08の大きさの影響を及ぼしていた。 
 
 
４．考察 
（１）内発的動機づけについて 
 本研究の対象学生の出席回数は15回中平均
13.2回（88％）であり，レポート提出回数も 9 
回中平均8.1回（90％）であった。演習系授業は，
出席することとレポートの提出を義務づけている
ので，講義系の他の科目に比べて，授業参加率は
高いと思われる。 
 「授業に対する態度」に関する因子分析の結果
（表 4 ），各因子の得点は，「授業への興味関心」
「授業の意義」はある程度高く，「授業の困難さ」
もやや高かった。「レポート課題に対する態度」
の因子分析の結果（表  5 ）も同様に「課題の
フィードバック」「課題へのコミットメント」「課
題の困難さ」はある程度高かった。学生達は授業
やレポート課題に対して，好意的な態度を持って
いるが，その一方で授業や課題に対して困難さを
感じていることを表している。 
 そこでこれらの関係を検討すると，図 1 に示
したように，「授業に対する態度」が「課題への
態度」に及ぼす影響としては，「授業の困難さ」
が「課題の困難さ」に対して正の影響を及ぼして
いた。このことは授業が難しいとかやる気を維持
するのが大変だと感じている学生は，レポート課
題の量が多すぎるとか難しすぎると感じているこ
とを表している。授業に対して消極的な態度を持
つ学生は内発的動機づけが低いと解釈すると，そ
の学生たちは課題に対して困難であると感じてい
ることは明らかである。その一方で，「授業への
興味・関心」が「課題のフィードバック」と「課
題へのコミットメント」に正の影響を及ぼしてい
る。また，「授業の意義」が「課題へのコミット
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メント」に正の影響をもたらしている。授業に対
して興味や関心を持ち，授業に意義を感じること
などの積極的な取り組みが，レポートを書く意義
を理解し，レポートの改善に向けてコメントを利
用するなどの主体的な課題への取り組みに繋がっ
ていることを表している。このように内発的に動
機づけられた学生は，意欲的に課題に取り組んで
いることが明らかである。 
 授業の構成の点から内発的動機づけを高める効
果について検討する。実験法の授業を組み立てて
いく上で，課題の数を制限して課題の多さに押し
つぶされないように配慮したこと，細分化した
パートごとに授業時間内で学生同士が話し合い，
そこに教員が適宜参加して授業内で学生の理解を
促進する試みを行ったことは，学生が授業の意義
を感じ，興味関心を持って授業に参加する基盤を
構成したと考えられる。対話的な双方向授業の効
果である。さらに，細分化したパートの小レポー
トを作成し，それについて次の授業時間には必ず
フィードバックを行うことや，大レポートでの自
己評価と教員評価を併記した評価用紙を使用した
取り組みにより，評価基準が明確になり，「どこ
をどのように書いたらよいか」を理解する上でこ
れらは有効に作用したと思われる。 
 
（２）レポートの自己評価に影響を与える要因に
ついて 
 レポートの自己評価に影響を及ぼす要因につい
て検討する。授業に対する態度と，レポート課題
に対する態度と，レポートで書けるようになった
と自己評価する箇所について因子分析したところ，
表 4 ， 5 ， 6 に示したような結果になった。こ
れらと，最終レポートの自己評価との関係につい
て重回帰分析を行い，因子間の関係を検討した
（図 1 ）。なお，結果で示したように，直接効果
と間接効果はほとんど同じ傾向を示している。そ
こで考察では，直接効果・間接効果を分けて記述
することなく，関連のあるところをまとめて記述
する。 
 「授業参加態度」のうち「出席数」が「授業に
対する態度」の「授業の意義」に弱い負の影響を
及ぼしていたことと，出席数に関連した間接効果
が弱い負の影響を持つという結果が得られた。出
席数は学生のほとんどが一定の狭い範囲内にある
ことや，授業の意義はほとんどの学生がある程度
評価し分散も小さいので，切断データとして取り
扱っても良いデータである。したがって，この負
の関係についてはあまり考慮しないこととする。 
 「レポート課題に対する態度」と「レポートで
書けるようになった箇所」についての自己評価と
の関係では，「課題のフィードバック」はレポー
トを書けるようになった箇所として「方法」を評
価することに影響していた。「方法」は記述する
べき事柄がたくさんあり，それぞれを枠組みに
従って書かなければならない箇所であるが，記述
すべき内容は限定的である。教員からのフィード
バックや配付資料を参考にしてレポートを修正し
やすい箇所ということもできる。しかし，「課題
のフィードバック」が「方法」以外の箇所が書け
るようになったという認識と対応していない。
フィードバックの効果が限定的であると言わざる
を得ない。換言すれば，枠組みが明確なところで
はフィードバックが有効であっても，理論をまと
めたり実験結果を考察するところでは，あまり有
効ではないことを意味している。メタ認知が形成
されていないので，フィードバックのポイントを
対応づけにくいことによるのだろう。 
 その反面，「課題に対する態度」のうち「課題
へのコミットメント」が「序と考察」や「結果」
が書けるようになったという認識に影響を及ぼし
ている。そして「レポートで書けるようになった
箇所」についての認識が，レポートの自己評価に
対して正の影響を及ぼしている。換言すれば，授
業に興味・関心を持つことや，授業の意義を感じ
るような態度は，課題に対してフィードバックを
利用し，積極的にレポートを書くというコミット
メントにつながり，それが学生によるレポートの
自己評価に影響を及ぼしていることを表している。
内発的に動機づけられた課題へのコミットメント
の高さが，レポートのメタ認知形成に役立ってい
ると言えるのではないだろうか。 
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（３）レポートの教員評価に影響を与える要因に
ついて 
 授業に対する態度と，レポート課題に対する態
度と，レポートで書けるようになったと自己評価
する箇所について抽出された因子と，最終レポー
トの教員評価との関係について重回帰分析を行っ
た（図 1 ）。学生の授業や課題に対する態度との
関連が認められた因子間の関係を検討する。「授
業への興味・関心」は教員の「結果・体裁」と
「レポートの総合評価」に直接的影響を及ぼすこ
と，「課題へのコミットメント」は教員の「方法
と「総合評価」に対して直接的影響を及ぼしてい
ることが明らかであった。学生の主体的な取り組
みが結果として教員からの評価に関係する。ここ
にも内発的に動機づけられた学生のレポートが，
教員からポジティブな評価を受けることに繋がる
ことが読み取れる。 
 しかし「レポートで書けるようになった箇所」
として「方法」の評価が高いことは，教員による
レポート評価の「結果」「方法」「総合評価」に対
してともに負の影響が認められた。つまり学生か
らみて「方法」が書けるようになったという認識
は，教員からの評価につながらない。「方法」が
書けるようになったという思いが強い学生のレ
ポートに対して，教員は方法を含めてまだ十分で
はないという評価をしていることになる。「方
法」は前述したようにレポートとして具体的に書
く内容が明白である。したがってまじめにそれに
取り組めば，ある程度基準を取り込んで書けるよ
うになるので，学生の自己評価も高まる。しかし，
教員からの評価に繋がらないのは，学生は書くべ
き事柄に注目しているが，教員はその内容やまと
め方も評価に含めていることを意味している。こ
れに対して「序や考察」などは，提示された材料
をどのようにまとめるかが問われる。いわばメタ
認知が内在化しないと課題に応じて書けるように
なりにくいパートである。この点で，見本となる
枠組みが具体的で明快なパートでは「書けるよう
になった」と感じられても，枠組みが抽象的な
パートは未だ十分には記述できていないというこ
とになる。このようなレポートの記述内容のズレ
が，学生と教員の重回帰分析の結果の相違として
現れたのであろう。 
 
（４）教員評価と学生の自己評価のズレについて 
 レポートに対する教員の評価と学生の評価が異
なる点について，さらにレポートの教員評価と学
生評価のズレを指標とした分析の結果を検討する。
レポートの各パートについて教員評価と学生評価
の差分の合計を算出（差分）し，上記の諸因子と
の関連を検討した（図 1 参照）。 
 差分に対して出席数は正の影響があったが，授
業の意義は負の影響であった。課題へのコミット
メントも正の影響であった。すなわち，出席数が
多いことや，課題のコミットメントが高いほど，
教員評価が自己評価よりも高くなるが，授業の意
義を高く感じている学生ほど，自己評価の方が高
くなる。課題に対して積極的に取り組むことが，
学生本人が意識している以上にレポートが書けた
と教員から評価されることに繋がる。しかし授業
の意義を高く感じている学生は自分のレポートが
書けたと評価しても，教員からの評価はそれほど
高くないことになる。 
 この矛盾について，教員・学生双方のレポート
に対するメタ認知の質の差から検討する。 
 大レポートの自己評価と教員評価を比較したと
ころ，表 1 のように，序のうちでも概念説明や
先行研究や理論のまとめや仮説作成のパート，お
よび，結果を統計的に記述するところでは，教員
評価の方が高いという結果であった。それに対し
て材料の記述や付録のまとめ，また序と対応づけ
た考察という点では学生評価の方が高かった。つ
まり，学生はレポートに書くべき事柄が具体的で
明確であれば，その枠組みに従ってそこが書けた
という自己評価を行う傾向が読み取れる。それに
対して学生からみて自己評価の低い序や考察など
は，いかに書くべきかに関する自信がないところ
である。その部分について未だ明確なメタ認知が
形成されているとは言えない。 
 レポートの自己評価と教員評価に関する因子分
析（表 2 と表 3 ）の結果も上述した傾向とほぼ
同様の結果である。学生評価は，レポートの各
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パートの枠組みが明確なことがらに基づいて因子
が構成されているが，教員評価はそれをどのよう
にまとめるかという側面を含めた項目により因子
が構成されている。これらの点からも，学生はレ
ポートのそれぞれの箇所に書くべき内容が記載で
きているかどうかという点から評価の因子が構成
されているのに対して，教員は，それらをいかに
論理的にまとめるかという視点から因子が構成さ
れているといえよう。 
 学生がレポートで「書けた」と認識したところ
と教員が「書けた」と評価する所のズレが認めら
れる。学生が「書けた」と認識する「方法・結
果」などは，そのパートについて何を書くかとい
う点でのメタ認知をある程度獲得してきたことを
表しているとも考えられる。授業にきちんと出席
し，課題へのコミットメントが高い学生は，決め
られた枠組みを利用してレポートを仕上げること
を経験することによって，枠組みの理解が促進さ
れてきたと考えられる。その点で枠組みに添った
メタ認知が構成されてきていると考えられる。 
 その一方で，教員からみて「書けた」と評価し
ていない箇所については，大学に入学後 1 年の
演習系授業と講義による知識では，序や考察をか
けるほどの十分な基礎知識が身についているとは
言えない。文献もまだしっかりと読み込む学習を
行っていない段階である。そのレベルでの学生が
形成したメタ認知は，内容に関して十分でないこ
とは当然である。しかし，科学的な論文とはいか
なるものか，それをいかにして書いたらよいかと
いう授業の目的からすれば，教員はこの部分のメ
タレベルも提示しておき，科学的な論文の全体像
を提起しておく必要がある。その点でここに大き
な食い違いが生じるのは，卒論までの通過過程と
してはいたしかたないところである。だからこそ，
序や考察など，明確な枠組みのない箇所について
は，未だメタ認知が形成されているとは言えない
ので，自己評価が低くなるのであろう。 
 
（５）まとめ 
 本研究では，学生がレポートを構成する際にど
のような態度を持ち，いかなる情報を利用して，
いかにして科学的な論文のメタ認知が形成される
かという点に関して，学生による授業評価と教員
による授業評価を対応づけながら分析を行った。
その結果，課題への興味・関心を持つことと授業
の意義を感じることが課題へのコミットメントを
高め，課題のフィードバックを積極的に参照し，
自分のレポートが書けるようになったという思い
に繋がり，レポートの自己評価を高めるという関
係を見いだすことができた。また，課題への興
味・関心を持つことと授業の意義を感じることが
課題へのコミットメントを高め，それが教員から
の評価を高める要因になる事も明らかになった。
このように内発的に動機づけられた学生は，本人
の自己評価よりも高く教員がレポートを評価して
おり，学生も「書けるようになった」と思う箇所
はコミットメントから影響を受けている。この点
で，メタ認知形成の要件として，学生の内発的動
機づけに基づくフィードバックなどの情報の利用
があげられる。しかし，学生の形成したメタ認知
は，枠組みが明確な「方法」や「結果」の一部で
あり，レポートの内容に関しては未だ十分とは言
えない。この点については，実験法の枠を越えた
他の演習系の授業による学習が有効であろう。ま
た，フィードバックに対する態度が，レポートが
書けるようになったという認識やレポートの自己
評価・教員からの評価に直接的に影響していない
という問題がある。これについては，授業に対し
て肯定的な態度を持っている学生が主体的に
フィードバック情報や授業での情報を利用してい
るという点が重要である。動機づけられた学生に
とってフィードバックが有効であると考えれば，
いかにして学生の動機づけを高めるかということ
こそがフィードバックを有効に利用することに，
そして学年が上がるにつれて背景となる知識が増
すことにより，より一層の効果に繋がると言える
のではないか。 
 実験法のような演習系の授業は，ともすれば，
単位のため，やらされていると感じる内発的動機
づけが低い学生がいる。本研究に於いても，授業
の困難さを感じる程度が高いことが，課題の困難
さに繋がり，積極的に関与する学生と対極の関係
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にあることを見れば，動機づけが低い学生達の閉
塞感を感じるとることができる。そのような学生
達に対して，いかにして意欲を高めるような工夫
をしていくかが今後の課題である。 
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